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Wolfgang Küper
Education for All in Südamerika
fünf Jahre nach Dakar
Die Situation in Peru
Zusammenfassung: Entgegen der bisherigen UNESCO-
Annahme bestehen große Zweifel, ob in Südamerika und
insbesondere in Peru die Dakar- und Millenniumentwick-
lungsziele im Bildungsbereich erreicht werden. Die Haupt-
probleme sind die Bildungsqualität und die soziale Ungleich-
heit. Trotz einiger positiver Ansätze scheint es wegen der
bestehenden politischen und gesellschaftlichen Bedingun-
gen nicht sehr wahrscheinlich zu sein, dass die Bildungs-
qualität in Südamerika in absehbarer Zeit verbessert wer-
den kann.
Abstract: Despite the hitherto hypothesis of UNESCO it is
doubted whether South America and especially Peru could
achieve the Dakar- and Millennium Development Goals for
education. The main problems are the education-quality and
social inequity. Even though South America has shown some
positive innovations it is still unlikely that the education-
quality could be raised considerably in near future.
Die allgemeine Situation in
Südamerika
Der Regionalbericht für Lateinamerika und die Karibik zum
3. Monitoringbericht der UNESCO zur allgemeinen Grund-
bildung (EFA=Educacion for All) von 2005 stellt fest, dass
trotz bedeutender Erfolge in der Universalisierung der
Primarbildung in der Region die „Qualität ein wichtiges Pro-
blem“ bleibe. Während zwar der Überlebensindex im fünften
Jahr der Primarschule in über der Hälfte der Länder der Regi-
on bei über 89% liege, gäbe es eine enorme Disparität zwi-
schen der globalen Zahl der Schüler und Schülerinnen, die
die Primarschule beenden, und denen, die nur ein Mindest-
maß an kognitiven Kompetenzen beherrschten. Im Übrigen
liege die Überlebensquote in Ländern wie Kolumbien (und El
Salvador, Guatemala und Nicaragua) deutlich unter 70%
(UNESCO/OREALC 2004, S. 1f.).
Das Bild Lateinamerikas hat sich in diesen ersten Jahren
nach Dakar bei der UNESCO modifiziert. Erschienen zunächst
die Bildungssysteme gerade in Südamerika weit fortgeschrit-
ten, so wird mehr und mehr deutlich, dass man auch hier noch
weit davon entfernt ist, allen Kindern eine gute Grundbildung
mit entsprechendem Wissen für das Leben zu geben. Dabei
liegen die Probleme weniger in der frühkindlichen Erziehung,
im Geschlechtergefälle, besonders in der Primarschule, oder
auch im Analphabetentum der Erwachsenen, sondern vor al-
lem in der niedrigen Qualität und im sozialen Ungleichgewicht
der Bildung. Dies wird am Falle Perus besonders deutlich.
Die mangelhafte Qualität der Bildung
in Peru
In Peru, wie überall in Lateinamerika, setzte nach Jomtien
eine gewaltige quantitative Erweiterung des Bildungssystems
ein. In den 1990er Jahren konnte Präsident Fujimori angesichts
dieser zahlenmäßigen Entwicklung erklären, dass Peru in kur-
zer Zeit das beste Bildungswesen Lateinamerikas erreichen
würde. Im Jahre 1997 stufte der UNDP-Erziehungsindex Peru
zusammen mit Chile, Argentinien, Uruguay, Guyana und Costa
Rica in der obersten Gruppe der am besten entwickelten Län-
der in Lateinamerika ein. Zu einem ähnlichen Ergebnis kam
die Weltbank vier Jahre später (Küper 2003a, S. 52).
Die vom Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la
Educacion der UNESCO im Jahre 1997 durchgeführte Über-
prüfung der Schülerleistungen am Ende des dritten und vier-
ten Schuljahres in mathematischen und sprachlichen Kompe-
tenzen brachte ein anderes Ergebnis. Hier kam Peru im Gegen-
satz zu den UNDP- und Weltbank-Einstufungen in mathema-
tischen Kompetenzen auf den letzten Platz aller zwölf teilneh-
menden Länder und in den sprachlichen Kompetenzen auf
den zehnten Platz weit hinter Ländern wie Brasilien und Ko-
lumbien (Küper, 2003b, S. 10f.). Diese Ergebnisse waren für
das Regime von Fujimori mit seinen großspurigen Ankündi-
gungen im Bildungsbereich so schockierend, dass ihre Publi-
kation untersagt wurde.
Eine Reihe weiterer nationaler und internationaler Untersu-
chungen haben diese Ergebnisse bestätigt. Das 1995 einge-
richtete Sonderprogramm „Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Peruana“ (MECEP) des Erziehungsministeriums
hat eine „Unidad de Mediacion de la Calidad“ (Einheit zur
Messung der Qualität) entwickelt. Zwischen 1996 bis 2002
wurden im Rahmen dieses Programms verschiedene Messun-
gen der Lernleistung von Schülerinnen und Schülern im Primar-
und Sekundarbereich durchgeführt. Nur knapp 10% der un-
tersuchten Kinder zeigten eine Beherrschung der geforder-
ten Wortschatz- und Rechtschreibübungen. Nach einer Un-
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tersuchung der Schülerleistungen in vier Fachrichtungen der
Primarschule (Mathematik, sprachliche Kommunikation, per-
sönliche und soziale Entwicklung und Naturwissenschaften
und Umwelt) jeweils im vierten und sechsten Schuljahr im
Jahre 1998 wurden erhebliche Unterschiede zwischen staatli-
chen und privaten Schulen festgestellt. Die Privatschulen
schnitten sowohl in der Primar-, als auch in der Sekundar-
schule besser ab. Es gab bedeutende Unterschiede in den
regionalen Varianten und weniger bedeutende Unterschiede
zwischen den Geschlechtern (lediglich in mathematischen
Kompetenzen der Sekundarschule).
In der letzten nationalen Erhebung von Schülerleistungen
im Jahre 2001 konnten nur etwa 10 % der Schülerinnen und
Schüler die vorgelegten Texte korrekt interpretieren, auch in
den mathematischen Kompetenzen schnitten sie sehr schlecht
ab. Zudem gab es einen deutlichen Hinweis auf soziale Dis-
paritäten im Bildungswesen: Während 34,8 % der Kinder
insgesamt einfache Texte verstehen konnten, waren es nur
0,3 % in den interkulturellen zweisprachigen Quechua-Schu-
len (Küper 2003b, S. 14). Während insgesamt 53,8 % unter-
halb des Basisverständnisses blieben, waren es in den Que-
chua-Schulen 98 %. Noch schockierender für die allgemeine
Öffentlichkeit des Landes waren die Ergebnisse der ersten
Beteiligung Perus an den PISA-Untersuchungen von 2000/
02. Peru erreichte den letzten Platz. In der Lesekompetenz
schafften 54 % der peruanischen Schüler nur das allerletzte
Niveau. Im OECD-Durchschnitt waren dies 6 % (PREAL 2003,
S. 7). Zusammenfassend kam ein Bericht von PREAL (Programa
de Promocion de la Reforma Educativa en America Latina y el
Caribe) zu dem Schluss: „In den nationalen Prüfungen des 4.
Grades lesen und verstehen kaum ein Drittel der Schüler die
Texte angemessen und weniger als ein Viertel beherrschen
nur mit einem Minimum den großen Teil der evaluierten ma-
thematischen Kompetenzen. In den internationalen Untersu-
chungen von PISA verblieb die übergroße Zahl der evaluier-
ten Jugendlichen in den niedrigsten Kategorien der Skalen“
(PREAL 2003, S. 5). Des Weiteren konstatiert der Bericht um-
fassende soziale Disparitäten: „Obwohl mit abnehmender Ten-
denz, bestehen große Verschiedenheiten im Hinblick auf Ge-
legenheiten und Resultate des Lernens entsprechend dem
sozioökonomischen Niveau und der Wohnzone“ (ebd.).
Deutlich wird in diesen Untersuchungen, dass quantitati-
ve Ergebnisse wenig über den Erfolg eines Bildungswesens
aussagen. Selbst wenn alle oder nahezu alle Kinder die Schu-
le besuchen, heißt dies nicht, dass sie dort etwas Sinnvolles
lernen oder dass sie diese erfolgreich beenden. Selbst wenn
sie weiterführende Bildungseinrichtungen besuchen können,
ist unklar, was mit ihnen im Anschluss passiert. Nach einer
kürzlich veröffentlichten Untersuchung beenden lediglich 74
von 100 in Peru eingeschulten Kindern die Primarschule. Von
diesen beginnen 69 die Sekundarschule und 49 beenden sie.
11 dieser Abschließenden besuchen die Universität. Viele der
Jugendlichen haben kaum berufliche Perspektiven. Mehr als
300 000 Jugendliche zwischen 18 und 25 Jahren gehen keinem
Studium oder einer Arbeit nach. Es entsteht eine gefährliche
soziale Situation, die eine Fülle von Maßnahmen erfordert,
um das Bildungssystem auf die wirklichen Bedürfnisse dieser
Jugendlichen umzustellen (Chiroque Chunga 2004, S. 4).
Schwache Schülerleistungen auch in
anderen Ländern Südamerikas
Diese Situation ist nicht auf Peru beschränkt, sondern gilt
auch für andere südamerikanische Länder (UNESCO 2002;
2003; 2004). In Uruguay erzielten 40 % der Schüler/innen der
sechsten Primarschulklasse in sprachlichen Kompetenzen
unbefriedigende oder sehr unbefriedigende Leistungen, im
mathematischen Bereich waren es 60 %. In der PIRLS-Studie1
von 2001 erreichten 54 % der argentinischen Viertklässler nur
Leseleistungen im unteren Viertel der internationalen Skala
für Basiskenntnisse und in Kolumbien waren es 58 %. Zum
Vergleich: Beim Spitzenreiter Niederlande gehören zu dieser
Gruppe nur 2 %. Zwar erzielten die anderen beteiligten latein-
amerikanischen Länder in den oberen drei Leistungskategorien
bessere Ergebnisse als Peru (6 %) – Brasilien (17 %), Chile (23
%) und Argentinien (31%). Sie blieben aber weit hinter dem
Spitzenreiter Korea (76 %) oder den im unteren Mittelfeld an-
gesiedelten deutschen Schüler/innen zurück (UNESCO 2005,
S. 123).
Ernesto Schiefelbein2 kommt in einem Gutachten zu dem
Schluss, dass das Millenniumsentwicklungsziel „Beendigung
eines kompletten Primarschulzyklus“ mit akzeptabler Qualität
in Lateinamerika nach den vorliegenden Daten nur zu einem
Prozentsatz zwischen 32 und 41 erreicht wird. Es seien vor
allem zwei sich ergänzende Gründe, die dies erklären könnten:
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(1) zwischen 63 und 82 Prozent der in den (weit verbreiteten)
Haushaltsbefragungen untersuchten Erwachsenen geben an,
eine Primarschule beendet zu haben und (2) die erwähnten
Untersuchungen der Lernleistungen ergeben, dass nur etwa
die Hälfte davon am Ende der Primarschule die Mindestlern-
anforderungen erfüllen (Küper 2003a, S. 52).
Handlungsmöglichkeiten
Obwohl auch im neuesten Monitoring-Report der UNESCO
(2004) noch quantitative Erwägungen eine große Rolle spie-
len, richtet der Bericht sein Hauptaugenmerk vor allem auf die
Bildungsqualität. Die Hauptdeterminanten dafür lägen in der
Verbesserung der Lernergebnisse. Dabei handele es sich um
einen komplizierten Prozess, in dessen Zentrum die Bezie-
hungen zwischen Lernern und Lehrern stünden. Der Lern-
prozess funktioniere dann. wenn es eine enge Beziehung zwi-
schen den Werten und Zielen dieser beiden Gruppen gäbe.
Jedoch sei diese Beziehung stark von den vorhandenen Res-
sourcen der Schulen abhängig, von ihren Curriculumzielen
und den herrschenden Lehrpraktiken (UNESCO 2004, S. 228).
Ähnlich den sieben Aktionsbereichen des aktuellen UNES-
CO-Berichts (2004, S. 229ff), geht auch das neue regionale
UNESCO-Projekt zur Erziehung (Proyecto Regional de
Educacion para America Latina y el Caribe) von 2002 – 2017
von verschiedenen strategischen Brennpunkten aus, in de-
nen Aktionen nötig seien:
- Inhalte und praktische Gestaltung des Bildungsprozesses,
um Sinngehalte um uns selber, um die übrigen Menschen und
um die Welt, in der wir leben, herum zu konstruieren,
- die Lehrkräfte und die Stärkung ihres Kampfes um einen
erzieherischen Wandel, damit sie den Notwendigkeiten des
Lernens der Schüler entsprechen können,
- die Kultur der Schulen, damit diese sich in Gemeinschaf-
ten des Lernens und der Partizipation verwandeln,
- die Verwaltung und die Flexibilisierung der Bildungs-
systeme, um effektive Lernmöglichkeiten das ganze Leben
lang zu gewährleisten,
- die soziale Verantwortung für die Erziehung, um Verpflich-
tungen für ihre Entwicklung und ihre Resultate zu entwickeln.
Anders als im internationalen Bericht wird in den lateina-
merikanischen Strategien die soziale Verantwortung für Erzie-
hung betont.
Die soziale Ungleichheit im Erziehungswesen besteht auch
in Südamerika immer noch in vielfältigen Formen der Diskrimi-
nierung der Bevölkerung im ländlichen Raum, der ethnischen
Minderheiten und der Kinder und Jugendlichen mit besonde-
ren Bedürfnissen. Die Armut nimmt zu und trotz aller Beteue-
rungen kann die Bildung bisher keinen entscheidenden Bei-
trag zu ihrer Verringerung leisten. Dies führt letztlich dazu,
dass sich die Gegensätze in der Gesellschaft vergrößern. Auch
hier sind vielfältige Maßnahmen zur organisatorischen und
inhaltlichen Veränderung nötig, um allen Kindern eine hinrei-
chend lange und auf ihre kontextuellen Lernbedürfnisse be-
zogene Bildung zu ermöglichen. Die Wirtschaftskommission
der UN für Lateinamerika geht von einer mindestens 12-jähri-
gen Schulbildung aus, um Fähigkeiten zur Überwindung der
Armut zu erwerben. Allerdings sind alle Länder Lateinamerikas
weit davon entfernt. Lediglich Argentinien und Chile haben
nennenswerte Anteile der Bevölkerung (23 bzw. 22 %) mit
diesem Bildungsstand (UNESCO/OREALC 2002, S. 15; 21).
Nationale Umsetzung der Dakar-Ziele
Mit viel Mühe und reichlich spät ist es in Peru – im Gegen-
satz zu anderen lateinamerikanischen Ländern3 – gelungen,
einen eigenen EFA-Plan aufzustellen und so die Selbst-
verpflichtung der Teilnehmerländer des Weltbildungsforums
von Dakar zu erfüllen.
Nach der Dakar-Konferenz gab es in Peru zunächst andere
politische Schwerpunkte. Der Präsident Fujimori steuerte auf
seine nach der Verfassung nicht mögliche dritte Amtzeit zu,
die er zwar nach Bündelung aller Kräfte im Juli 2000 antreten
konnte, aber nach Enthüllungsvideos seines Star-Beraters
Montesinos recht bald beenden musste. Die Übergangs-
regierung von Präsident Paniagua wollte den Übergang zur
Demokratie sicherstellen und keine eigenen größeren politi-
schen Aktionen unternehmen. Erst ab August 2001 konnten
sich Präsident Toledo und seine Regierung grundsätzliche-
ren Fragen des Bildungswesens zuwenden, dessen Situation
mittlerweile katastrophal war. Der prioritären Behandlung der
Bildungspolitik im Regierungsprogramm stand allerdings die
zu kurz greifende Umsetzung konkreter Maßnahmen gegenü-
ber. Jedes Jahr gab es einen neuen Minister, der eine mit neuen
und der andere mit überhaupt keinen Prioritäten, und die fi-
nanzielle Situation ließ eine rasche Einlösung der gegebenen
Versprechen auf Erhöhung der Bildungsausgaben nicht zu.
Die Krise des Bildungswesens (emergencia) wurde offiziell im
Jahre 2004 von der Regierung erklärt.
Die Situation ist in anderen lateinamerikanischen Ländern
ähnlich. Viele regionale Aktivitäten finden neben chaotischen
Prozessen in einzelnen Ländern statt. Die Erziehungsminister
treffen sich regelmäßig und vereinbaren neue Pläne oder ver-
öffentlichen neue Erklärungen mit neuen Selbstverpflichtun-
gen. Diese werden wegen ihrer ständigen Wiederholung nur
bedingt ernst genommen. Jährlich treffen sich auch die Mi-
nister und anschließend die Präsidenten der „Organisation
der Ibero-Amerikanischen Länder“(OEI)4 und verabschieden
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ihre Deklarationen. Von 1981 bis 2000 hatte die UNESCO das
Proyecto Principal de Educacion mit regelmäßigen Minister-
treffen durchgeführt, das 2000/2001 umfassend evaluiert und
im Jahre 2002 in einer großen Konferenz in Kuba auf eine
neue Basis gestellt wurde. Des Weiteren existieren die Orga-
nisation Amerikanischer Staaten mit einem eigenen Bildungs-
programm und in mehrjährigem Rhythmus stattfindenden
Konferenzen sowie regionale Verbünde wie der Andres-Bello-
Pakt im Bereich Bildung, Wissenschaft und Kultur (Anden-
staaten und Spanien) mit regelmäßigen Ministerkonferenzen
und eigenen Bildungszielen.
Angesichts dieser Fülle von Konferenzen und häufigen
Ministerwechsel mit all ihren Konsequenzen für die personel-
len und sachlichen Veränderungen im gesamten Ministerium
wissen viele Menschen in den Mitgliedsländern nicht, was
beschlossen wird. Folglich ist es schwer, öffentlichen Druck
zur Umsetzung getroffener Vereinbarungen auf die nationa-
len Bildungssysteme auszuüben. Unklar ist auch, inwieweit
z.B. die beachtlichen Bildungsanstrengungen in Chile seit 1990
zu einer Verbesserung der Bildungsqualität geführt haben
(Küper 2003a, S. 53).
Hinzu kommt, dass jene Maßnahmen, die zu einer Überwin-
dung der sozialen Ungleichheiten beitragen könnten, nur halb-
herzig angegangen werden. So stehen wenige Reiche als be-
vorzugte Eliten des Staates einer Mehrzahl marginalisierter
Armen gegenüber, zu denen vor allem auch die indigenen
Minderheiten gehören.
Positive Ansätze
Auch wenn die Situation der Bildungswesen in vielen Län-
dern Südamerikas noch bedrückend ist und eine klare Lö-
sung der Bildungsprobleme selbst in einer im Weltvergleich
so relativ fortgeschrittenen Region sich nur bedingt erken-
nen lässt, gibt es doch Zeichen der Hoffnung. Nahezu alle
Länder haben Reformen ihrer Bildungswesen eingeleitet. In
Venezuela und Brasilien, vielleicht demnächst auch in Argen-
tinien und Uruguay, wurde eine Gesamtpolitik begonnen, die
deutlicher als bisher die Rechte der Armen zu stärken ver-
sucht. Es gibt eine Reihe pädagogischer Innovationen auf
dem Subkontinent, wie die „Escuela Nueva“ in Kolumbien,
die sich bereits über die Welt verbreitet hat, und die Fe- und
Alegria-Schulen der Jesuiten, die beide eine kindbezogene
Unterrichtung, eine aktive Pädagogik und ein kooperatives
Lernen sowie den Erwerb von Fähigkeiten zur Lösung von
Problemen zum Ziel haben. Chile hat das Problem der Un-
gleichheit mit dem Programm P-900 erfolgreich angegangen,
das sich auf jene 10 % der Schulen konzentriert, die die
schlechtesten Ergebnisse erzielt hatten (UNESCO/OREALC
2004, S. 5).
Es gibt starke Bewegungen hin zur frühkindlichen Erzie-
hung, die in vielen Verlautbarungen der Erziehungsminister
und Resolutionen von Ministerkonferenzen einen bevorzug-
ten Platz einnehmen. Es existieren unzählige innovative Initi-
ativen und internationale Projekte, wie das von der deutschen
Entwicklungszusammenarbeit unterstützte langjährige Vorha-
ben mit dem Andres-Bello-Pakt zur Produktion einfacher Lehr-
materialien für die Grundschule. Ebenso ist mit deutscher Hil-
fe der gesamte Komplex der interkulturellen zweisprachigen
Erziehung seit Jahrzehnten gegen heftige Widerstände geför-
dert worden, um eine angemessene Bildungsalternative für
die indianische Bevölkerung im Andenhochland von Peru und
Ecuador zu entwickeln. Diese Bemühungen haben Implikatio-
nen für den ganzen Subkontinent gehabt; genauso wie Be-
mühungen anderer, so des Regionalbüros der UNESCO in
Santiago, das in vielen Bereichen hervorragende Arbeit leis-
tet.
Die Bildungsqualität wird nicht nur von den gemessenen
kognitiven Schulleistungen bestimmt, sondern ebenso von
Werten bzw. der kreativen und emotionalen Entwicklung der
Kinder (UNESCO 2004). Hesse hat darauf verwiesen, dass die
neueren konstruktivistischen Ansätze zum „situierten“ Ler-
nen auf Arbeiten zum Alltagswissen, als einem Teil des tradi-
tionellen Lernens, zurückgingen. Entsprechend seien relevan-
te sachliche und soziale Erfahrungen und sozial und kulturell
geteiltes Wissen keine universellen Gegebenheiten. So könn-
te es sein, dass Lernen nicht mit Hilfe des Vergleichs interindi-
vidueller Lernzuwächse gemessen werden könne, sondern
Lernleistungen auf die lokalen Anregungsbedingungen und
-einschränkungen zu beziehen seien (Hesse 2004, S. 6). Dies
würde das schlechte Abschneiden von Südamerika in den
internationalen Schulleistungstests relativieren. Damit mag
auch zusammenhängen, dass das Civic-Education Projekt der
IEA (International Association for the Evaluation of Educa-
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tional Achievement) ergeben hat, dass 14jährige Jugendliche
in den Ländern des Südens, und darunter besonders Chile
und Kolumbien, „in ihrer Bereitschaft zu Partizipation, zu poli-
tischem und sozialem Engagement die gleichaltrigen Jugendli-
chen in den Industrieländern weit übertreffen“ (Händle 2003,
S. 49).
Ausblick
Kinder brauchen eine freundliche Lernumwelt. Dazu ge-
hört auch eine pädagogisch vernünftige Sprachenpolitik, die
es ihnen erlaubt, in ihrer Muttersprache zumindest in den
ersten Jahren der Schule zu lernen. Die Schule muss für alle
Kinder, mit ihren besonderen Bedürfnissen und vielfältigen
Lernbedingungen offen sein. Die Kinder müssen im Zentrum
des Lernprozesses stehen. Die einzelne Schule ist der ent-
scheidende Ort für einen erfolgreichen Lehr- und Lernpro-
zess zwischen Lehrenden und Lernenden. Um dies zu errei-
chen, ist das gesamtgesellschaftliche Bemühen entscheidend,
die Gestaltung der kindlichen Zukunft als Herausforderung
zu begreifen. Davon sind die meisten Länder Lateinamerikas
weit entfernt. Allerdings gibt es mittlerweile auch aus der Re-
gion realistischere Töne als noch vor wenigen Jahren. Z.B.
weist die UNESCO darauf hin, dass zur Erreichung der Dakar-
Ziele in Lateinamerika signifikante Anstrengungen unternom-
men werden müssen (UNESCO 2004, S. 224).
Lateinamerika und die Karibik, und damit auch die meisten
Länder Südamerikas, sind derzeit nicht auf einem Wachstums-
pfad, der es als möglich ansehen lässt, die international ge-
forderten 6 % des Brutto-Sozialprodukts in Bildung zu inves-
tieren. Finanzielle Mittel von außen sind ebenfalls nicht in
größerem Maße zu erwarten. Damit ist auch die in den politi-
schen Reden immer wiederkehrende Floskel, den Anschluss
an die Globalisierung finden zu wollen, weit von der politi-
schen Realität entfernt. In den letzten Jahren hat sich der
Abstand zu den führenden Industrienationen vergrößert.
Damit sind vielfältige Gefahren bzw. ein gefährlicher sozialer
Zündstoff verbunden. Wie lange noch werden die Unterdrück-
ten und Marginalisierten still halten? Soziale Not ist ein Nähr-
boden auch für den Terrorismus (Küper 2003a, S. 53). Bildung
und Erziehung können dem vorbeugen, wenn sie entspre-
chend den internationalen Zielsetzungen eine den Bedingun-
gen der heutigen Welt angepasste Qualität erreichen. Leider
sieht es so aus, dass es auch in Südamerika in den nächsten
zehn Jahren nicht gelingen wird, allen Kindern einen Primar-
schulabschluss mit guter Qualität zu geben, ganz zu schwei-
gen von einer ausreichend langen, angemessenen Bildung
mit entsprechenden Inhalten und Kompetenzen, um aus der
Armut herauszukommen.
Anmerkungen
1 PIRLS = Progress in International Reading Literacy Study
2 Langjähriger Mitarbeiter von Weltbank und UNESCO sowie zeitwei-
liger chilenischer Erziehungsminister.
3 Auf der entsprechenden Internet-Seite der UNESCO sind nur die
Länder Bolivien, Brasilien, Ecuador und Paraguay mit solchen Plänen
verzeichnet (http://ept.unesco.cl).
4 Zur OIE gehören alle spanisch- und portugiesisch-sprachigen Län-
dern des Kontinents, inkl. Kuba, und Spanien und Portugal.
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